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Ⅰ　はじめに
　実習における日誌は、学生にとって、体験をとおした学びの道具である。実習中の学習で
は、学生と指導職員の間を行き来し、その相互作用も反映されて、体験の言語化に基づく学
びが展開する。いわば言葉を介して密度の濃い学習空間がそこにある。
　なお、日誌の記述は、学生自身の実習体験に対する言葉の表出である。何をどのような角
度からどのように捉え、またそれを読み手にどのように伝えたいかなど、物事に対する認識
や理解、他者との関係のもち方など、本人を拠り所とする情報が凝縮されている。私たちは、
事物を「見る」ことをとおして、事物のみならず、自らの視点についての情報を抽出してゆ
く（宮崎・上野2008：75）。すなわち、見聞きしたことの言語化は、その事物に対する自
己の捉え方、視点を外在化することにほかならない。だからこそ、何を根拠にどのような実
践を組み立てるか、自己の見立てを意識し、根拠に基づく問題解決を図るエビデンス・ベイ
スト・プラクティスを学ぶ上でも日誌は実習に欠かせない学びの道具である。　
　ところで、実習教育の重要な要素の1つは、ソーシャルワーク固有のパースペクティブを
臨床の体験をとおしてどのように獲得するかにある。そして、行為の理論や知識は、そうし
たモニタリングの力に裏付けされて実践の文脈の中に埋め込まれており、あらかじめ取りだ
して言語化して教えることは難しい。「教育」や「看護」などの同様に臨床をもつ人材養成
においても、実習すなわち実地体験が重要視されているが、そうしたモニタリング力は、熟
練者と初任者では質的な違いがあり、またその獲得は、単独では難しいといわれている（た
とえば秋田2009：54）。
　その実地体験による学びの手段としてリフレクションがあげられる。Grahamらは、学生
の実践等の体験を記述したポートフォリオを用いて学びを統合していくうえで、リフレク
ションが中心的な役割を担うと述べる（Graham and Megarry2005：772）。
　では、学生は、どのような指導によってリフレクションを行っているのだろうか。また、
その作業によって、実地体験と、学内で獲得した「知識」、「理論」の統合が、どのように行
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2われているのだろうか。
　本研究は、学生の学びの統合が難しいといわれる相談機関実習に焦点を当てた、実習日誌
に基づく帰納的質的分析による理論化を目的とした調査研究の一環である。これまで、学生
の記述に着目した分析により、学びのプロセス全体の構造の理論化を行い（坪内2010a）、
さらに、ソーシャルワークの学びの中でも重要な要素と考えられる「支援構造の理解」の一
プロセスの提示とともに、それが、学生自身の当事者理解に向けた価値観の再考の機会であ
ることを明らかにした（坪内2010b）。
　そこで、本研究では、指導職員のコメント指導に着目して1）、学生の学びとの関係を理論
化することを目的としている 2）。指導職員はコメント指導において、何を目的に位置づけ、
学生の記述のどこに着目し、どのような表現を用いて応答しているのだろうか。また学生は、
指導職員のコメント指導を自己の学びにどのように活用しているのだろうか。あるいは、活
かせない場合にはどのような理由があるのだろうか。
　なお、実習日誌に基づく指導は、実習スーパービジョンの一部であり、これまでも、実習
指導職員、すなわちスーパーバイザーが学生に行った指導に関する調査・研究がなされてい
る。たとえば、Collins（1993）は、面談あるいは電話により、14人のスーパーバイザーに
インタビューを行っている。この研究では、スーパーバイザーとしての指導に対する責任感
は、学生時代に実習で指導を受けたスーパーバイザーとの関係が影響を与えていることを指
摘している。一方、Rogers and McDonald（1995）は、スーパービジョンで用いられてい
る教授法に関して、質問紙による調査を行っている。実践現場に所属し、学部生、大学院生
のスーパービジョンに当たった129人のフィールドインストラクターから集めたデータによ
り、「学生との一対一の話し合い」や「学生の自己評価」などの好んで用いる指導を明らか
にする一方、教授法には偏りがあり、さらに効果的な実習指導法の知識の必要性を指摘して
いる。
　わが国の社会福祉士に関する実習においても、2007年に公布された「社会福祉士及び介
護福祉士法等の一部を改正する法律」を受けて社会福祉士養成課程における教育内容の見直
しが行われ、実習の充実・強化の一環として、受け入れ先の指導者の要件に「実習指導者を
養成するための講習会の受講」が定められた。その講習会で使用する『社会福祉士実習指導
者テキスト』（日本社会福祉士会編2008）では、職員の実習スーパービジョンに不可欠な要
素として実習ノートの活用があげられている。しかし、実際にはどのような指導が行われ、
またどのような点が学生の学習に効果的に作用しているのか、指導の方法・内容・効果の実
態については具体的に触れられていない。一方、実習日誌のコメント指導に焦点を当てた先
行研究では、一人の学生の記述に注目し、学生の自己理解プロセスと実習職員のコメント指
導の関係を論じた研究があげられる（尾崎2009）。しかし、そこには、指導職員のコメント
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指導が実践現場のどのような指導体制のもとに実施されたか、それとの関連については触れ
られていない。
　さて、相談機関における実習の困難性が指摘される要因の1つは、実習プログラムが多岐
にわたり、学生にとって学びの意味づけや統括が難しいことである（米本2002：195）。そ
うした実習プログラムの特徴は、ソーシャルワークとしての職員業務の多様性によるととも
に、複数の部署の協力のもとに実習が成り立つ相談機関固有の機能に基づいている。すなわ
ち、実習指導には、組織の受け入れ体制が大きく影響していると考えられる。そこで本研究
は、先の目的に加えて、相談機関の指導体制がコメント指導に与える影響についても比較検
討により明らかにすることを目的としている。　　
　具体的には、以下の2点について分析を行う。第一に、相談機関実習の学生の日誌の記述
に対して、指導職員はどのような観点からコメント指導を行っているか、学生との相互作用
にも着目して記述的に明らかにする。第二に、それらコメント指導はどのような指導体制に
基づくものか、実習プログラムとの関係も視野に入れて明らかにする。それによって、相談
機関における実習スーパービジョンの状況の一端を示すとともに、指導上の課題についても
検討したい。
Ⅱ　研究の方法
1．研究方法
　本研究では、グラウンデッド・セオリ ・ーアプローチ（以下GTAとする）により分析を行っ
た。データに密着して独自の理論を生成し、概念と諸概念を比較によって関係づけ、概念の
まとまりから産出したカテゴリーをもとに、それらの関係から一つのコア・カテゴリーを選
定して、それを中心に一連の現象を説明する質的研究法である（後藤・大出・水野訳
1996；木下1999；木下2003；三毛2002）。
　なお、本研究では、データを切片化せず、データのまとまりから現象のつながりや流れを
解釈することを重視した修正版M-GTA（Modified Grounded Theory Approach）3）を採用
した。その理由は、第一に、学生との相互作用や役割を反映した実習指導職員の記述に焦点
をあてた分析が必要であること、第二に、本研究が、実習指導職員の実習日誌へのコメント
等の記述という限られたデータに適した分析手法を必要としたこと、第三に、実習がプロセ
ス的特性をもっていること、以上3点による。
　なお、分析テーマは、「指導体制を反映した学生へのコメント指導プロセスの研究」である。
分析焦点者は、「学生の実習日誌にコメント指導した実習指導職員」であり、本分析の現象
特性は、「体制を反映した役割認識と関わりの表出」である。
42．研究対象と分析
（1）研究の対象
　本研究の対象は、A大学（4年制）で、4年次に、相談機関で10日～ 12日間の実習（社
会福祉援助技術現場実習Ⅲ）を行った学生の実習日誌に対する指導職員のコメント指導であ
る。2006、2007年度履修の全学生（2006年度5人、2007年度7人）の実習日誌への指導
職員の書き込みを対象とした4）。
　収集したデータは、実習日誌に指導職員が行ったコメント指導等の記述のほか、各実習先
の全日程の実習プログラム、指導職員が終了時に学生の実習全体を評価した「指導者からの
全般的指導内容」である。今回の研究対象である実習の配属先種別は、児童相談所、社会福
祉協議会、福祉事務所、病院、介護老人保健施設と多岐にわたり（表1参照）、各機関の機能、
職員の業務体制、人数などの点で違いがみられる。しかし、いずれの実習先も、入所・通所
施設での実習のようなルーティンワークによる体験を中心にしたプログラムではなく、日々
異なる場面での見聞によって構成されたプログラムである点が共通している 5）。なお、今回
の研究は、指導職員の実習日誌へのコメント指導を中心に分析し、他のデータは補足資料と
して用いた。また、各学生の実習日誌の記述の変化や、学生が実習後に実習全体を総括して
まとめたレポート、事後学習の実習報告に用いたレジュメに関しては、指導職員のコメント
指導を学生がどのように受けとめて実習中の学びに活用したのか、学生と指導職員との相互
作用の把握に参照した。
　研究対象とした実習機関、指導職員、学生は匿名にしており、実習日誌の所有者である学
生には、本研究の主旨を説明し、日誌の記録等によるデータ収集の了解を得た。また、個人
が特定できないよう匿名化してワークシート等の作成を行った。
（2）分析の具体的な手順
　指導職員は、学生の日誌にどのようにコメント指導しているのか、組織の実習指導体制や
表1　実習配属先の種別とコメントの指導体制
種　　別
指導体制
学生配属人数
同一職員 複数職員
児 童 相 談 所 0 5 5
社 会 福 祉 協 議 会 1 1 2
福 祉 事 務 所 0 1 1
病 院 2 0 2
介護老人保健施設 2 0 2
合 計 5 7 12
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学生との相互作用も視野に入れ、方法、内容の現象をとらえ、その解釈を分析の最小単位で
ある概念として生成し、それを説明する定義とヴァリエーションとともに分析ワークシート
にまとめた。その際、抱いた疑問や解釈、概念と対極の事例の有無などは理論的メモに記入
し、その要因をプロセスとして把握していった。
　たとえば、〈モニタリング指示〉という概念は、学生の記述を把握した上で、改めて実習
場面で着目すべき点をあげて、ソーシャルワーク実習としての学びを強化する類のコメント
指導から生成した。これは、実習として設定した会議や面接等の場面が何を意図したものか
を学生に意識させ、その場で見落としてはならない見聞のポイント、すなわちソーシャルワー
クとしての視点を養う働きを示している。さらに、コメント指導の内容には、振り返りの強
化だけでなく、翌日以降の実習場面を想定した指示も含まれており、プログラム管理とも連
動した指導であることなどが、類似例を「ヴァリエーション」に収集するプロセスをとおし
て明らかになった。このように、気づいたことや把握できたことを「理論的メモ」に記入し
ていった。
　こうした分析ワークシートの書き込みによって、データとの対応関係を確認しながら概念
を精査し、並行して、概念間の相互関係の説明を可能とするカテゴリーを生成した。また、
本分析では、組織の実習指導体制等の違いに起因した、カテゴリー間の関係を包摂する2つ
の異なる側面を示す概念をサブ・コアカテゴリーと位置付けた。そして、2つのサブ・コア
カテゴリーを包摂する概念をコア・カテゴリーとした。最終的に、分析結果について、すべ
ての概念がデータに適合しているか、もう一度データに立ち戻り、批判的検討を行った。 
Ⅲ　結果6）
　本分析の「相談機関実習」の日誌のコメント指導では、一人の職員の継続的な関わりのも
とに指導が行われたケースと、複数の職員が半日から1日の短期間を持ち回る体制によって
行われたケースと、大きく2つのタイプに分かれた（表1参照）。
　そして、その体制の違いを反映して、学生の日誌の何に着目し、またコメントとして返す
か、その方法や内容に異なる様相が見られた。
　このプロセスから、〈役割認識に基づく指導言語の表出〉コア・カテゴリーが生成された。
本コア・カテゴリーの定義は、「組織の指導体制を反映して形成される職員の実習指導への
役割認識が、コメント指導の質や機能を方向付け、言語による指導に表わされること」であ
る。すなわち、組織の実習指導体制によって、指導上の実習生への関わり方や実習プログラ
ムにおける責任の持ち方が異なり、その役割認識が、日誌に対するコメント指導にも直に反
映している様相が示された。それは、指導者としての役割認識を学生指導におく場合と、実
習プログラムにおく場合の、コメント指導の内容における違いである。
6　その様相を示す概念が、〈個への着目〉と〈場の提供への着目〉サブ・コアカテゴリーで
ある。〈個への着目〉は、「学生の個別性を把握して、日誌の記述をもとに、本人の関心や学
習状況に着目しながらそれに合わせたコメント指導をすること」である。一方、〈場の提供
への着目〉は、「指導を担当する職員の役割として、『場の提供』に重きを置き、それに合わ
せたコメント指導を行うこと」である。図1に、コア・カテゴリーと両サブ・コアカテゴリー
を構成するカテゴリー、概念間の関係を示した。〈個への着目〉サブ・コアカテゴリーでは、
生成されたカテゴリー、概念から、各コメントに指導のプロセスや相互の関係、役割が見出
され、全体としてそれらが循環する動きが見られた。一方、〈場の提供への着目〉サブ・コ
アカテゴリーでは、生成されたカテゴリー、概念間に学生の学習プロセスを反映した関係性
は見られず、提供場面を拠り所とするメッセージの投げかけに終始する動きが見られた。
　なお、両サブ・コアカテゴリーは、上述の通り、実習プログラムの内容との関連が大きい。
すなわち、個に着目した指導は、学ぶ内容に繋がりや学生の学習状況、関心等を意識して組
まれたプログラム（表2参照）でみられ、場の提供に着目した指導は、学生の関心を問わず、
1日ないしは半日ごとの断片的な実習プログラム（表3参照）に多くみられた。
　〈個への着目〉サブ・コアカテゴリーは、〈モニタリング指示〉、〈引き出し指導〉、〈向き合
わせ指導〉、〈寄り添い〉の4つのカテゴリーによって構成される。
 
個への着目 場の提供への着目 
モニタリング指示 
プログラム管理 
実習課題への差し向け   専門的視点への差し向け
 
役割認識による指導言語の表出
引き出し指導 
言語化の促し 
向き合わせ指導 
詰め寄り   学びの統合 
場の解説指導 
提示場面の追加説明 
制約付きの促し 
一方向の問いかけ 着眼点のほのめかし 
支援スタンスの言語化 
支援に対する意見表明 
寄り添い 
戸惑いの受容 
肯定的評価の提示 
（半日～１日単位の指導を担当） （実習全体を掌握）
図１．コア・カテゴリーを構成するカテゴリー間の関係図図 1．コア・カテゴリーを構成するカテゴリー間の関係図
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　学生その者の視点に着目し、学習能力や実習テーマ、学習課題等を把握しながら、実習の
体験の場を設定している。そして、そこで捉えるべき事柄を管理するとともに、日誌による
記述によって言語化を促している。その際、学生固有の感じ方、考え方に気付かせるととも
に、その表出を肯定的に支持し、最終的にはソーシャルワークの専門的視点に向き合わせる
という概念間の循環により一連の指導プロセスをたどる構造が示された。
　一方、〈場の提供への着目〉サブ・コアカテゴリーは、〈場の解説指導〉、〈制約付きの促し〉、
〈支援スタンスの言語化〉の3カテゴリーで構成される。複数の部署によって実習プログラ
ムが組まれ、担当職員が日々交替する指導体制に多く見られた。すなわち、その日に提供し
た実習場面の意味付けや教育的な解説、補足説明が中心となり、また職員自身が日頃の自己
の支援姿勢を確認するかのような表出も見られた。しかし、概念間のつながりは弱く、学生
との断片的な関わりも反映した、職員からの一方向の表出による概念で構成された。
　以下に、各カテゴリーを構成する概念について論じる。
1．個への着目
1‒1　モニタリング指示
　本カテゴリーの定義は、「実習場面の中で、ソーシャルワーク実習として取り上げるべき
ポイントを指示すること」である。学生が日誌の記述で触れていない、あるいは足りない点
に着目しており、換言すれば、学生にソーシャルワーカーとして着目すべき点、役割に気付
かせ、強化する働きを示すコメント指導であり、学生の記述が大きく変化して行く様相が見
られた。本カテゴリーを構成する概念は、〈プログラム管理〉、〈専門的視点への差し向け〉、〈実
習課題への差し向け〉の3つである。
　〈プログラム管理〉とは、「日誌の記述から、学生の関心や疑問に合わせて継続した考察が
できるよう、その先の実習プログラムを管理調整すること」である。同一ケースを本人、家
族との面接場面、内外の部署との連携の会議や電話連絡、訪問等の多方面から示したり、同
様の問題を抱えるケースへのアプローチ場面を複数示したりするなど、いずれも学生の継続
的な考察を意図して実習プログラムが組まれていた。そして、本カテゴリーを構成する以下
の2概念との密接な連動が見られた。
　〈専門的視点への差し向け〉とは、「学生が日誌の記述で触れていない、ソーシャルワーク
に欠かせない考察ポイントや着眼点に対して気づきを促す指導」である。多くが問いかけの
形で行われていた。たとえば、病院での実習で、「ここで、MSWができることは、自宅で
のケアに負担のかからないヘルパーなどの資源の提供など、退院という形でこの家族との縁
を切らないことであると考えた。」との学生の記述に対し、「これ以外にもできること、やっ
ていることがあります。考えてみてください。」とコメントし、学生が着目した場面を共有
8内容
日数 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ ⑧ ⑨ ⑩
１日目
・病棟に同行
（面接に同席し患者の様子
を把握）
２日目
・関連機関とのカンファレン
スに同席
（入院患者の家族への対
応）
・中途障害者の外来相談に
同席
（ショートステイ利用につい
て本人、家族の意向を聞く）
３日目
・関連機関との電話対応に
同席
（家族対応の役割分担）
・ケ スー記録を読む
（インテークからショートス
テイ利用に至るまでの経過
を把握）
デイケアでの面接に同行
・患者と家族との話し合い
（ショー トステイ先の検討）
４日目
・院内、各専門医とのカンファ
レンスに同席
（家族対応の役割分担を協
議）
・関連機関との電話に同席
（診断結果と家族の対応に
ついて）
電話対応に同席
・関連機関Ａへ
（患者の様子の把握）
・関連機関Ｂへ
（ショートステイ先確保）
・家族へ
（ショ トーステイ先決定、その
後の対応検討を促す）
事例検討
（ある患者の退院援助を想定
した事例検討）
５日目
・院内打ち合わせに同席
（家族の対応について担当
医とMSWの間の打ち合わ
せ）
・実習生の考える退院援助の
工程の根拠を確認
・実際のケ スー対応に同席
（訪問看護サービスの家族
への説明）
６日目
・関連機関への電話に同聴
（術後の処置の段取りを相
談する）
・院内打ち合わせに同席
（担当医。各専門職と患者
の情報を共有）
・病棟に同行
（施設への退院が決まって
いる患者の様子を把握)
７日目
・前日の内容についてスー
パービジョンで説明を受け
る
（本事例に関わる専門機関
の役割について）
・院内打ち合わせに同行
（各専門部署と手術当日の
段取りを確認）
・関連機関との電話に同席
（院内で話し合ったことを
報告、協力を求める）
・関連機関との電話に同席
（施設でのケアについて情
報を共有)
・外来・入院患者サポート会
議に同席
（各専門部署の医師、看護
師、MSWが、患者のメン
タル・病状・社会的ニーズ
を把握し、フォローするた
めの協同会議)
・入院中の患者関係者との面
接同席
（退院後の医療行為の範囲
について話し合う）
８日目
・関連機関との会議に同席
（担当医師の医学的な見解
を共有するための会議）
・カンファレンス同席
（患者の日常の様子から、
処置時の役割分担や、流
れを確認)
スーパービジョンで
・会議の中でのMSWの役割
について説明を受ける
・前日の会議事例の検討
（支援を想定し、必要な社
会資源を書き出す。MSW
と比較）
・ケ スー記録を読む
（インテークから退院後の
面接までの状況把握）
スーパービジョンで
・MSWとしての患者関係者
との関わり方について説明
を受ける
９日目
・ケ スー記録を読む
（4日間に検討した事例と類
似のケースについて、患者
と家族の関係、それをふま
えた社会資源活用や家族
支援の重要性を学ぶ）
・ケ スー記録を読む
（患者の家庭環境、関連機
関とMSWのこれまでのや
りとり、流れを把握）
スーパービジョンで
・ケース記録から、その時々
のMSWの支援内容を質問
し、解説を受ける
・MSWへの電話相談を同聴
（相談者の話の様子から、
置かれている状況やMSW
の支援について考える)
10日目
・術後の処置場面にMSWと
同行
（各専門職の動き・役割、
患者の様子、MSWの役割
と目的を把握する）
実習のまとめ
（実習全体の振り返り）
表 2　機関実習プログラム　病院の一例（10 日間）　〈同一ケースに対する取り組み〉
指導体制を反映した職員の役割認識とコメント指導に関する研究
―学生の実習日誌に基づく質的分析―
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内容
日数 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ ⑧ ⑨ ⑩
１日目
・病棟に同行
（面接に同席し患者の様子
を把握）
２日目
・関連機関とのカンファレン
スに同席
（入院患者の家族への対
応）
・中途障害者の外来相談に
同席
（ショートステイ利用につい
て本人、家族の意向を聞く）
３日目
・関連機関との電話対応に
同席
（家族対応の役割分担）
・ケ スー記録を読む
（インテークからショートス
テイ利用に至るまでの経過
を把握）
デイケアでの面接に同行
・患者と家族との話し合い
（ショー トステイ先の検討）
４日目
・院内、各専門医とのカンファ
レンスに同席
（家族対応の役割分担を協
議）
・関連機関との電話に同席
（診断結果と家族の対応に
ついて）
電話対応に同席
・関連機関Ａへ
（患者の様子の把握）
・関連機関Ｂへ
（ショートステイ先確保）
・家族へ
（ショー トステイ先決定、その
後の対応検討を促す）
事例検討
（ある患者の退院援助を想定
した事例検討）
５日目
・院内打ち合わせに同席
（家族の対応について担当
医とMSWの間の打ち合わ
せ）
・実習生の考える退院援助の
工程の根拠を確認
・実際のケ スー対応に同席
（訪問看護サービスの家族
への説明）
６日目
・関連機関への電話に同聴
（術後の処置の段取りを相
談する）
・院内打ち合わせに同席
（担当医。各専門職と患者
の情報を共有）
・病棟に同行
（施設への退院が決まって
いる患者の様子を把握)
７日目
・前日の内容についてスー
パービジョンで説明を受け
る
（本事例に関わる専門機関
の役割について）
・院内打ち合わせに同行
（各専門部署と手術当日の
段取りを確認）
・関連機関との電話に同席
（院内で話し合ったことを
報告、協力を求める）
・関連機関との電話に同席
（施設でのケアについて情
報を共有)
・外来・入院患者サポート会
議に同席
（各専門部署の医師、看護
師、MSWが、患者のメン
タル・病状・社会的ニーズ
を把握し、フォローするた
めの協同会議)
・入院中の患者関係者との面
接同席
（退院後の医療行為の範囲
について話し合う）
８日目
・関連機関との会議に同席
（担当医師の医学的な見解
を共有するための会議）
・カンファレンス同席
（患者の日常の様子から、
処置時の役割分担や、流
れを確認)
スーパービジョンで
・会議の中でのMSWの役割
について説明を受ける
・前日の会議事例の検討
（支援を想定し、必要な社
会資源を書き出す。MSW
と比較）
・ケ スー記録を読む
（インテークから退院後の
面接までの状況把握）
スーパービジョンで
・MSWとしての患者関係者
との関わり方について説明
を受ける
９日目
・ケ スー記録を読む
（4日間に検討した事例と類
似のケースについて、患者
と家族の関係、それをふま
えた社会資源活用や家族
支援の重要性を学ぶ）
・ケ スー記録を読む
（患者の家庭環境、関連機
関とMSWのこれまでのや
りとり、流れを把握）
スーパービジョンで
・ケース記録から、その時々
のMSWの支援内容を質問
し、解説を受ける
・MSWへの電話相談を同聴
（相談者の話の様子から、
置かれている状況やMSW
の支援について考える)
10日目
・術後の処置場面にMSWと
同行
（各専門職の動き・役割、
患者の様子、MSWの役割
と目的を把握する）
実習のまとめ
（実習全体の振り返り）
表 2　機関実習プログラム　病院の一例（10 日間）　〈同一ケースに対する取り組み〉
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内容
日数 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦
１日目
講義形式オリエンテーション
・所長挨拶
・実習の心構え
・各係の職務説明
・実習担当係長との面談
２日目
デイキャンプに参加
（在宅指導を受けている子どもたち
の行事に同行）
３日目
Ａ係
・業務内容の説明を受ける
・里親制度の説明を受ける
・中堅職員研修に参加
（コメント指導：ａ 職員）
４日目
Ｂ係
・ケ スーファイルを読む
（当ケ スーの父親との面会に同行）
・弁護士、他職種との会議に同席
・ＤＶ法の事例検討会に同席
（コメント指導：b 職員）
５日目
Ｃ係
・業務内容の説明
・Ｃ係会議に同席
・障害者自立支援法の説明を受ける
・児童記録を読む
（今後の支援の検討）
（コメント指導：c、d 職員）
６日目
Ｄ係
・家庭調査に同行（２ケ スー）
・他機関との連絡調整に同行
・児童の一時保護に立ち会う
・親と職員の面接時に、別室で子ど
もと遊ぶ
（コメント指導：e 職員）
７日目
一時保護所での実習
（一日の流れに沿って子どもたちと
関わる）
（コメント指導：f 職員）
８日目
Ａ係
・面接に同席
・業務内容の説明を受ける
（障害に関する制度、非行児童の
通告、施設との連携）
（コメント指導：g 職員）
９日目
Ｅ係
・来所児のケ スーファイル閲覧
・知的障害判定に同席
・他のケ スーファイル閲覧
・援助方針会議に同席
（コメント指導：h 職員）
10日目
Ｄ係
・訪問ケ スーのファイル閲覧
・家庭訪問に同行（３ケ スー）
（コメント指導：i 職員）
11日目
Ｂ係
・ケ スーファイルを読む
（コメント指導：j 職員）
12日目
Ｃ係
・重度重複障害児の支援内容の説
明を受ける
・里親制度のビデオ鑑賞
（関連するケ スー記録の閲覧）
・児童虐待問題連絡会に同席
（里親の体験談）
（連絡、情報交換）
（コメント指導：k 職員）
表 3　機関実習プログラム　児童相談所の一例（12 日間）　〈同一係での取り組み〉
指導体制を反映した職員の役割認識とコメント指導に関する研究
―学生の実習日誌に基づく質的分析―
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内容
日数 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦
１日目
講義形式オリエンテーション
・所長挨拶
・実習の心構え
・各係の職務説明
・実習担当係長との面談
２日目
デイキャンプに参加
（在宅指導を受けている子どもたち
の行事に同行）
３日目
Ａ係
・業務内容の説明を受ける
・里親制度の説明を受ける
・中堅職員研修に参加
（コメント指導：ａ 職員）
４日目
Ｂ係
・ケ スーファイルを読む
（当ケ スーの父親との面会に同行）
・弁護士、他職種との会議に同席
・ＤＶ法の事例検討会に同席
（コメント指導：b 職員）
５日目
Ｃ係
・業務内容の説明
・Ｃ係会議に同席
・障害者自立支援法の説明を受ける
・児童記録を読む
（今後の支援の検討）
（コメント指導：c、d 職員）
６日目
Ｄ係
・家庭調査に同行（２ケ スー）
・他機関との連絡調整に同行
・児童の一時保護に立ち会う
・親と職員の面接時に、別室で子ど
もと遊ぶ
（コメント指導：e 職員）
７日目
一時保護所での実習
（一日の流れに沿って子どもたちと
関わる）
（コメント指導：f 職員）
８日目
Ａ係
・面接に同席
・業務内容の説明を受ける
（障害に関する制度、非行児童の
通告、施設との連携）
（コメント指導：g 職員）
９日目
Ｅ係
・来所児のケ スーファイル閲覧
・知的障害判定に同席
・他のケ スーファイル閲覧
・援助方針会議に同席
（コメント指導：h 職員）
10日目
Ｄ係
・訪問ケ スーのファイル閲覧
・家庭訪問に同行（３ケ スー）
（コメント指導：i 職員）
11日目
Ｂ係
・ケ スーファイルを読む
（コメント指導：j 職員）
12日目
Ｃ係
・重度重複障害児の支援内容の説
明を受ける
・里親制度のビデオ鑑賞
（関連するケ スー記録の閲覧）
・児童虐待問題連絡会に同席
（里親の体験談）
（連絡、情報交換）
（コメント指導：k 職員）
表 3　機関実習プログラム　児童相談所の一例（12 日間）　〈同一係での取り組み〉
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しながらも、他にも焦点化すべき事項に注意を喚起し、あえて答えを示さずに再考を促して
ソーシャルワーク固有の着目すべき視点を模索させている。
　一方、〈実習課題への差し向け〉とは、「学生の記述から、当初本人が掲げた課題に沿って
考察できる部分を指摘し、実習課題を意識しながら考察を深めるよう指導すること」である。
たとえば、子どもの障害を受け入れることに抵抗を示す母親と職員の会話に同席した学生の
「母親の『これ以上大きくならないでほしい』という言葉が気になった」との記述に対し、
職員は「実習テーマとリンクしていませんか？」と加筆している。この学生は「障害受容へ
の支援」を実習の自己課題としており、こうした職員の書き込みの繰り返しによって、実習
場面に自己課題を意識してモニタリングする必要性を認識していく姿が見られた。
1‒2　引き出し指導
　定義は、「学生の支援に対する捉え方、考え方を、学生の記述をもとに問いかけ、言語化
を促し働きかけること」である。日誌の記述は、学生が自己の感じ方、考え方を他者に向け
発信する一方で、自ら言葉を紡ぐことによって独自の支援姿勢を構築していくプロセスでも
ある。また、ことばによって表出されることで、初めて本人にとって固有の意味をもち、省
察を可能にする。コメントによって、実習における学習を促進させる要素から概念化した。
　構成する概念は、〈言語化の促し〉である。「学生の記述の曖昧な箇所に着目して、言語化
を促すこと」である。ここでも指導職員は問いかけの形式を多く用いている。また、学生の
記述の該当部分に下線を引くなどの指導も見られた。例えば、同行先での人々とのやりとり
を、「利用者の様子を見る。家族と会話する。その場にいた職員と会話（情報交換）する。」
と書かれた部分に線を引き、「どのような内容、様子でしたか？」と記している。こうした
コメント指導は、モニタリングしたものを、さらに他者に向けて言語化することの必要性を
学生に示している。
1‒3　向き合わせ指導
　定義は、「職員の動きに関する学生の記述に着目し、なぜそうするのか？と問いかけ、ソー
シャルワーク固有の支援の本質への気づきを促すこと」である。たとえば、様々なケースへ
の対応に社会資源の活用が重要であるとの学生の記述に、「同じ資源を、対象者によってど
の様に提供していっているか考えてみてください。また、面接時のコミュニケーションの取
り方にも注目していただけると、さらに良いと思います。」と指示している。本カテゴリーは、
〈詰め寄り〉、〈学びの統合〉の2つの概念で構成される。
　〈詰め寄り〉は、「学生の表面的な記述や、情緒的な捉え方に対して、学生の誠意ある返答
を求めて、『問いかけ』の形式で、記述の意図や考察の再考を促すこと」である。業務の専
指導体制を反映した職員の役割認識とコメント指導に関する研究
―学生の実習日誌に基づく質的分析―
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門性や利用者観、倫理的視点など、ソーシャルワークの本質にかかわる部分の再考を促す問
いかけである。たとえば、「ワーカーの計画通りに支援が進むことは、ほとんどないのが現
状だと思いました。時には、自分の気持ちをコントロールする必要があり、その技術を身に
つけたいと思いました。」との記述に、「ワーカーの計画通りに支援が進むことが重要でしょ
うか？」と問いかけている。今回のオプション実習では、初日の日誌からこの類のコメント
が見られた。こうした指導職員の反論のニュアンスを含んだコメントに、学生は改めて自己
の感じ方、考え方の傾向に気づき、ソーシャルワーカーのあるべき姿を模索していく。
　〈学びの統合〉は、「大学で学んだことと実践を結びつけて考察することの重要性を喚起す
ること」である。たとえば、「ソーシャルワーカーがなぜ支援するのか、何を支援するのか、
支援する際に何に気をつけたら良いのか、もう一度大学で勉強したことを思い出してみてく
ださい。」など、絶えず実践の見聞による考察に、大学で学んだ理論を引き出し統合するよ
う促す指導から生成された。
　なお、〈モニタリング指示〉と〈向き合わせ指導〉の両カテゴリーは、上述したとおり学
生の記述のソーシャルワークに関する部分に着目した指導職員のコメント指導である。しか
し、前者が、学生が触れていない側面についての記述を促す要素であるのに対して、後者は、
学生が記述した内容に対して再考を促す働きを示している。また、〈引き出し指導〉と〈向
き合わせ指導〉が、学生の記述力や考察力に作用し、さらに〈モニタリング指示〉が加わる
ことで、日誌の記述における着眼点が次第に明確になっていく変化が見られた。  
1‒4　寄り添い
　これは、「学生の学ぶ姿勢を支えるコメント指導のこと」である。上記3つのカテゴリー
とは、趣が異なり、学生との関係形成を視野に入れた、指導職員からの働きかけを表す。本
カテゴリーは、〈戸惑いの受容〉と〈肯定的評価の提示〉の2つの概念から構成される。
　〈戸惑いの受容〉は、「ソーシャルワーカーの立場を想定した不安や戸惑いの記述に着目し
て、支持的なコメントで応じながら、その理由や意味を考えさせること」である。たとえば、
職員の利用者や他の専門職への対応に接した際の、「もし、自分がこのようなケースに立ち
会った時に、このような支援ができるのか不安になりました」との学生の記述に対して、指
導職員は以下のようにコメントしている。「不安になることは大切です。なぜ不安になるのか、
不安になったらどうすればよいか考えてみてください。」と、学生の記述をただ肯定的に受
け止めるだけでなく、不安の起因や支援への活用という、新たな視点に目を向けさせ、そう
した心の揺れをむしろ意識化することの必要性への気づきを促している。
　〈肯定的評価の提示〉とは、「学生の記述による考察の良い点を具体的に取り上げて、評価
の言葉で示すこと」である。たとえば、「実習前半に比べ、だいぶソーシャルワークの視点
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でケースやカンファレンスに触れているように思います。」と、記述の変化や成長に気づか
せるなど、さらに学習を促進させる効果が見られた。
　以上、〈個への着目〉サブ・コアカテゴリーを構成するカテゴリーと、各カテゴリーを構
成する概念について論じた。これらは、いずれも、学生、指導職員間をリアルタイムに日誌
が行き交う指導の中で、学生の日誌が日々変化していく様相が見られた。
　そして、本指導には、学生の学びに次の4点の効果があるものと考える。1つは、リフレ
クションの強化である。体験の何をどのように省察するかを教えている。2つは、モニタリ
ングの焦点化による考察の質の向上である。3つは、言語化の促しである。継続的な関わり
を可能とする体制が、コメントであえて答えを提供するのではなく、学生自らの答えを「引
き出す」指導として用いられていた。4つには、構成する各概念が相互に作用し、学生のモ
チベーションを支えていることである。
2．場の提供への着目
2‒1　場の解説指導
　その日の実習内容に即して、「業務におけるその場面の意義や解釈などを示し、提供した
実習場面における口頭での説明を補うコメント指導のこと」である。本カテゴリーは、〈提
示場面の追加説明〉の一概念で構成される。本概念の定義は、「提示した場面についてさら
に解説や意味付けなどの説明をコメントによって行うこと」である。その内容は、学生の記
述や関心、質問に即した応答、職員のもっている知識に基づく教育的な説明、会議や面接な
どに同席したメンバーの役割や関係、その取り組みの目的や着目すべきポイントの解説・補
足など、多岐にわたる。たとえば、社会福祉協議会で実習した学生の「送迎ボランティアか
ら話を聞いた。車の台数、安全面の確保、人手などの課題から、社会全体のバリアフリーの
必要性と、その一方での福祉教育や住民意識に課題がある」との記述に対し、「現在のバリ
アフリーは、点（施設など）の部分では進んでいますが、いくら点を増やしたところで面に
するには多大な時間と労力を要します。そのため、点と点を結ぶ人の役割が大切になってく
るのです。福祉教育で子どもの頃から障がいのある人も一緒に生活していることを感じるこ
と、退職後の生活の一部としてボランティア活動を選んでもらえるようにきっかけを作って
いくことが社協の大きな役割の一つになっています。」とのコメントがみられる。
　また、児童相談所の実習で児童虐待について事例をとおして学習した日のコメントでは、
「今回の実習で『親権』の重みというものを感じていただいたのではないでしょうか。…『親
権』は子どもの安全と健全な成長を育む上で（一般的には）両親に付与される尊い権利であ
るとともに、子どもに対して絶対的な権限をもち、それ以上に親権者の責任も重大であると
いえます。しかし、今回接した事例のように、離婚に伴う親権の移動、親子関係が不調にな
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り、子どもがかつての親権者のもとへ行こうとしても簡単には出来ないことなど、親子関係
等に問題が生ずると様々な形で親権が出てきましたね。児童虐待における被害者と加害者…、
実際に起きた事実に着目すれば、加害者は明らかに親（親権者）です。しかし、あなたが感
じられたように、加害者を取り締まる（時として必要ですが）だけで済めば、警察が機能す
れば事足りるわけで児相は必要ありません。我が子を傷つけてしまう親も被害者という視点
は、児童虐待を防止するうえでとても大切です。」と、コメントにかなりの分量を割き、提
示場面を改めてなぞりながら、そこで押さえるべき支援の本質を指導職員自ら解説している。
2‒2　制約付きの促し
　定義は、「1日や半日の制約の中での学生との関わりを意識した職員の働きかけのこと」
である。本カテゴリーは、〈一方向の問いかけ〉、〈着眼点のほのめかし〉の2概念で構成さ
れる。
　〈一方向の問いかけ〉とは、職員の支援に対する思いが学生への問いかけによって発信さ
れているものの、相互作用による学生の学びを期待しているというよりは、「限られた関わ
りの中で、職員が考えてほしい事柄をメッセージとして伝える意図で書かれたコメントのこ
と」である。たとえば、社会福祉協議会実習で指導を1日担当した職員の例では、「ご自身
のお住まいのところでは、地域社協は“見えて”いますか？どんな活動をしていますか？ど
んな課題や悩みをもっていますか？是非、お住まいのところの地域特性を探ってみてくださ
い。そして、地域社協が行う事業（イベントなど）に積極的に参加してください。『参加者』
は、地区社協にとって、活動を進める大きな力となります。」と、たたみ込むように問いかけ、
限られた関わりだからこそ自身の思いの丈を伝えようとする姿勢が窺える。
　〈着眼点のほのめかし〉とは、「機関の役割やソーシャルワーカーの視点から、その日に示
した業務のねらいや目的について、学生に気づいてほしいことを、直接的な表現を避け解説
的に示すこと」である。たとえば、「社協は何をするのか。地区社協に限らず、地域福祉に
かかわる組織でやらなければならないことは、足元の福祉ニーズを掘り起こして、それを何
らかの方法で解決していくことである。地区社協がいきいきと活動できるには、ニーズがご
近所から町内へ、そして地区社協へとどんどん吸いあがってくるルートをしっかり作ること
と、そのニーズを受け止められる体制をつくることが大切である。地域福祉に携わる団体を
活性化することが重要なカギとなる。推進という言葉を改めてかみしめてみる必要があると
考える。」と、社会福祉協議会の機能について、長文によるコメントが示されている。しかし、
学生の記述に対する指摘や加筆はなく、学生自身が自己の学びを深める上で、今後何をどの
ように改善強化したらよいか、コメント指導から把握することは難しい。こうした指導は、
職員の支援に対する意見や姿勢を把握するために役立つ一方で、着眼点を見出せずにいる学
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生には、有効に働いていない。中には、多岐にわたる場面や活動の見聞も学生の混乱を増幅
させ、日々、長文による丁寧なコメント指導を受けながらも最後までソーシャルワークの視
点を見出せずに終了した学生も見られた。
2‒3　支援スタンスの言語化
　これは、「指導職員自身がもつ社会福祉支援に対する考えや姿勢を言語化して示すこと」
である。
　本カテゴリーは、〈支援に対する意見表明〉の1概念によって構成される。すなわち、「支
援に対する自己の姿勢や考え、思いを言語化して、学生に表明すること」をいう。
　たとえば、利用者をどう捉えるか、職員は日頃の支援から以下のように言語化している。
「ケースを客観的に捉えるということは、ありのままを受け止めるということです。その事
実をどう評価して対応していくのか考える段階で、ワーカーの主観的な要素（知識、経験、
価値など）が入ってくると思います。とにかく私たちは通報を受けた段階で、その内容をも
とにケース像を描いてしまいます。現場に向かう上で、リスク判断して臨むことは重要です。
しかし、忘れてならないことは、『通報内容にはあなたが指摘する（通報者の）主観的要素
が多分にある』ということです。事前にイメージしていたこと（先入観）に囚われず、あり
のままを受け止め、その上でより正確な事実把握、リスク判断していくことが大切です」。
この記述には、ありのままに受け入れることの重要性と、一方でリスク判断には職員自身の
主観的な要素も用いられること、だからこそ、正確な事実把握に努める支援姿勢が何より重
要であることが示され、客観・主観両者の支援への活用について、机上では見えてこない職
員の取り組みや考えが記されている。
　以上の結果から、〈場の提供への着目〉サブ・カテゴリーを構成する概念は、いずれも、
学生の個別性ではなく、場の提供、すなわち、「その場」に限られた担当としての責務が反
映されたコメント指導となっていることが示唆された。これを、Kadushinら（2002）のい
うスーパービジョン機能に当てはめてみると、本指導では「教育的機能」が重点的に用いら
れていると考えられる。これは、指導職員にとっては十分役割を果たした結果であっても、
一方で、他の機能が用いられていないため、指導における偏りとしても捉えられる。
Grahamらの指摘のように、リフレクションの機会をとおして学生は実践と知識を統合して
いくとするならば、その学びの場である実習では、その機会が等しく与えられることが望ま
しいと考える。
Ⅳ　結論
　本分析により、学生の実習日誌のコメント指導には、組織における指導体制が反映してい
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ること、それによって指導における着眼点や表出される内容が異なることを概念として提示
することができた。すなわち、両サブ・コアカテゴリーを構成する概念間の比較から、同じ
コメント指導でも、その役割や指導上の位置づけが異なり、それが指導の内容、質にも反映
していることが示唆された。相談機関実習は、施設実習に比べ、関係部署が縦割りで数日ず
つ指導を請け負う場合も少なくない。しかし、相談機関ならではの実習プログラムの特徴が、
ソーシャルワークの構造を学ぶ上で効果的に働いていることも実証的に示されている（坪内
2010a、2010b）。本研究では、そうした実習プログラムの特徴を利点とする1つの鍵がコ
メント指導や、指導体制にあることも示唆された。
　臨床における実践を伴う専門家の養成には、「知識・技能」の学習と現実の支援やチーム
アプローチなどの「実践」の統合が古くからの課題である。そうした両者の統合に必要な学
習には、単なる原理や方法の教授や単独の学びでは、専門性に起因する学習の中心的な要因・
側面は学ぶことができない。この学びには、実践に近いチームワークの状況の中で、学んだ
知識の応用の学習が必要である（たとえば、Engestrom1994＝2010：50-3）。
　そして、その学びには、ことばを用いた学生と指導者の「対話」が欠かせない（Tsang 
2007）。それは、学生の実習におけるパースペクティブを把握した上での、新たなモニタリ
ングの喚起や修正を必要とするからである。そこに、ソーシャルワーク固有の専門性の学び
の特徴が示されている。すなわち、その場で誰の何にどのような角度から注目し、支援にど
のように反映させるか、その場に依存した学びによって、学生ははじめてソーシャルワーク
固有の専門性に触れるのである。認知科学を専攻する今井によれば、人は、網膜に映る映像
をそのまま記憶するのではなく、注意を向けた視覚情報しか記憶しないという。そして、こ
とばが、目の前の出来事の、どこに注意を向け、どの部分を記憶にとどめるのかに大きな影
響を与えると、実験結果を用いて論証している（今井2010：193）。このことからも、学生
の実地を拠り所とするモニタリング強化には、学生の日誌の記述をもとにリフレクションを
促し、必要なパースペクティブを引き出す指導が求められていると考える。
　今後、社会福祉士養成のための実習の質の向上には、義務化された講習会の受講によって
獲得したスーパービジョンの指導法を、組織の中での人材養成にも活用することである。
Collins（1993）が指摘するように、スーパーバイジーとしての経験が人材を育て、その経
験がスーパーバイザーとしての学生や部下の指導に活かされるような、人材養成における循
環が望まれる。
　最後に、本研究の限界と今後の課題について述べる。
　実習日誌における指導職員のコメント指導は、実習における学生指導、いわゆるスーパー
ビジョンの一部である。口頭での指導に加えて、このコメント指導がある。しかし、本研究
では、コメント以外の職員の指導内容は分析の対象としていない。また、コメントによる指
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導をどのタイミングで学生が把握しているか、その点をふまえた分析とはなっていない。今
後の課題としては、機関と施設の実習プログラムの比較による学生の学習効果の相違など、
実習教育における学びの本質についてさらなる研究が必要と考える。
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注
1） 木下は、修正版M-GTAによる分析において、1つの研究から最低2つの論文を書く
ことを推奨している。その理由として、研究論文のサイズとの関係で、複雑な分析結
果を1つの論文に収めようとすると、要約的な記述にならざるを得ず、説明力や説得
力が乏しくなる点をあげている（木下2003：228-9）。
2） 本稿は、坪内千明（2009）「実習体験と学びの構造—機関実習の日誌における指導職
員の指導に焦点をあてた質的分析」『日本社会福祉実践理論学会第26回大会要旨集』
（聖隷クリストファー大学）51頁の発表をふまえて、概念、カテゴリーの再検討を行っ
たものである。
3） GTAは、認識論やデータ分析技法の違いから、オリジナル版、グレーザー版、スト
ラウス版、ストラウス・コービン版、修正ストラウス・グレーザー版（修正版Ｍ-Ｇ
ＴＡ）などに分類される（木下1999、2003；三毛2002）。修正版M-GTAは、木下が、
Glaser,Ｂ.G and Strauss,A.L.（1967＝1996）、Glaser,B.G.（1978）、 Strauss,A.L. 
（1987）の３冊に基づき、独自の解釈と分析法の提案を含め提示しているものである
（木下2003：42-46）。
4） なお、社会福祉援助技術現場実習Ⅲは、社会福祉援助技術現場実習Ⅰ・Ⅱを履修済み
の学生を対象に任意で行われる実習である（以下、学生の選択によって行われる実習
であることから「オプション実習」とする）。本分析の対象年度では、社会福祉援助
技術現場実習Ⅰ・Ⅱを入所・通所施設中心に配属を行い、オプション実習で相談機関
分野の実習を行った。2007年度の３年次生からは、社会福祉援助技術現場実習Ⅰ・
Ⅱにおいても希望する者には相談機関分野での実習が可能となるよう指導体制が整備
され、2008年度より社会福祉援助技術現場実習Ⅲは閉講となった。
５） 木下は、データには本質的特性としての不完全性があり、それを修正版M-GTAでは、
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分析テーマや分析焦点者を明確にし、分析ワークシートによる作業を行うことで分析
の質を担保すると述べる（木下1999：162-163、2003：164-165、2007：160-173）。
６） 本稿では、「結果」に「考察」の要素も含み記述する形をとっている。これは、ＧＴ
Ａが、分析と考察が一体化して解釈作業が進められる特性による（Glaser, B, G and 
Strauss, A. L. 1967＝1996：29-63）。
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Understanding the Role of Practicum Instructor and 
Supervisor Feedback in Improving the Instruction System
− A Qualitative Analysis Based on Students’ 
Diaries on Advanced Practice −
TSUBOUCHI Chiaki
Abstract
This paper aims to evaluate student learning in social welfare practicums   using 
the Grounded Theory Approach, which is a qualitative research method. The principle 
data was gathered from practicum diaries kept by students in their third year who had 
completed their required social welfare practicum in order to become licensed social 
workers, and during their 10-12 day advanced practicum at clinics in their senior 
year. In this paper, the principal data gathered from practicum diaries was analyzed 
focusing on instructors’ feedback to students. As a result, a core category, “using 
words with a clear understanding of one’s role,” and a different aim in two sub-core 
categories, “attention to students’ personality,” and “attention to program details,” 
were formed. 
The results demonstrated that supervision with feedback on entries in students’ 
practicum diaries was consistent with the instruction system. Furthermore, such 
feedback appeared to positively affect the instructors’ understanding of their role, and 
the quality and effectiveness of the program.
Key Words : Practicum Diaries, Supervision with Feedback, Practical Training at Clinics, 
Understanding the Role of Instructor, the Grounded Theory Approach

